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T reibsand ist ein Phänomen. Treibsand ist auch ein Stück weit Mythos dramatischer Szenen in filmischen Inszenie-
rungen (Drösser 2004). Nachhaltigkeit ist auch ein Phänomen 
und kann ein Stück weit als Mythos umweltpolitischer Insze-
nierung der Umweltbewegung und der sogenannten Realpoli-
tik gesehen werden. 
Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive ist dabei 
insbesondere die übergeordnete Fragestellung von Interesse, 
wie der Gegenstand der ökologischen Bildung in der Lebens-
welt der Organisationen in seiner Struktur beschaffen ist? Das 
heißt, wie kann die gegenwärtige Konstitution ökologischer 
Bildung beschrieben werden und welche Schlussfolgerungen 
lassen sich für eine veränderte Konstruktion des sozialen Han-
delns der beteiligten Akteur/innen mit ihrer sozialen Praxis er-
möglichen?
Die Fragen orientieren sich an der Unterscheidung der Be-
griffsfiguren der Konstitution und Konstruktion ökologischer 
Bildung in Anlehnung an den Sozialkonstruktivismus nach 
Berger und Luckmann (1987). Sie werden im Rahmen einer 
Bedingungs-Prämissen-Analyse nach Markard (2000, 8 ff.) als 
empirische Rekonstruktion der Konstitution und Konstruktion 
ökologischer Bildung beantwortet werden. 
Entsprechend der bildungstheoretischen Verortung des 
Themas geht es um einen Beitrag zur nachhaltigen Entwick-
lung im Rahmen der Betrachtung, wie sich organisationales 
Wissen zum Thema Nachhaltigkeit und nachhaltiger Entwick-
lung in Organisationen diffundiert und transferiert, damit von 
einer Transformation der Selbst-, Fremd- und Weltverhältnisse 
gesprochen werden kann. Zugrunde gelegt wird ein Organisa-
tionsverständnis, das zunächst die Kooperation aufseiten der 
Organisation nach Innen anvisiert. Diese Kooperation ist in 
Anlehnung an Giddens (1988, S. 77) durch das wechselseitige 
Verhältnis aus Diskurs, Struktur und Handlung gekennzeich-
net.
1 Konstitution und Konstruktion ökologischer 
Bildung im Selbst-, Fremd- und Weltverhältnis
Konstitution und Konstruktion sind zwei zentrale Be-
griffsfiguren soziologischer und sozialwissenschaftlicher Dis-
kurse. Sie gehen auf den Sozialkonstruktivismus von Berger 
und Luckmann (1987) zurück. Die zentrale Frage zur sozialen 
Konstruktion der Wirklichkeit ist, wie Wirklichkeit als ange-
nommene Objektivität entsteht und sich verfestigt. Die Unter-
scheidung der Begriffe Konstitution und Konstruktion bezieht 
sich darauf, wie ein soziales System in seiner Struktur beschaf-
fen ist (Konstitution) und wie es geschaffen wird (Konstruk-
tion) (Luckmann 2008, S. 34 ff.).
Die Konstitution einer Lebenswelt beschreibt dabei die ge-
sellschaftlich verfestigte Weltsicht und die kollektiv geteilte 
Auslegung der Wirklichkeit. Diese Auslegung beinhaltet Deu-
tungen als universale Projektionen und überlagert alternative 
Wirklichkeitsentwürfe:
„Sobald eine Weltsicht gesellschaftlich verfestigt wird, stellt 
sie für den Einzelnen ein zwingendes System von Auslegun-
gen dar. So erlangt die Weltsicht die Unausweichlichkeit einer 
subjektiven Wissenskategorie und die Objektivität einer kultu-
rellen Norm, die von jedem normalen Wesen geteilt wird. Deu-
tungen bestimmter wahrnehmbarer Eigenschaften, die sich 
der ‚universalen‘ Projektion konkret entgegenstellen könnten, 
verlieren auch in Weltsichten, die sich dem Grundtyp einer un-
eingeschränkt beseelten Welt nähern, an Glaubwürdigkeit. Sie 
werden wegerklärt oder erst gar nicht beachtet.“ (Luckmann 
2008, S. 37).
Die Konstitution eines sozialen Phänomens beschreibt 
demnach einen jeweils erreichten Stand eines Prozesses und 
entzieht sich einem gestaltenden Einwirken. Sie emergiert 
aus der sozialen Praxis (Slunecko 2008, S. 100). Die Analyse 
der Konstitution dient dementsprechend dem Freilegen von 
Strukturen einer konkreten kulturellen und sozialen Welt. For-
schungsmethodologisch geht es im vorliegenden Forschungs-
vorhaben um eine Abstandnahme von einem vordergründig 
bestehenden Wissen über einen Forschungsgegenstand (Raab 
et al. 2008, S. 12 ff.), um im Sinne einer „Bedingungs-Analyse“ 
einen differenzierten Zugang zur Konstitution ökologischer 
Bildung, wie sie in den Programmen für Unternehmen zur 
nachhaltigen Entwicklung und zum Umweltschutz sichtbar 
werden, zu gewinnen.
Der Begriff der Konstruktion beschreibt demgegenüber den 
Prozess, wie bestimmte Weltsichten und Wirklichkeiten durch 
Diskurse und Handlungen entstehen. Handlungen dienen als 
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verbindendes Element zwischen der Konstruktion und Konsti-
tution einer Lebenswelt da sie Ausdruck der kollektiv geteilten 
Annahmen über die Wirklichkeit sind. Der Begriff der Kons-
truktion verweist daher auch auf ein Gestalten von Wirklich-
keit, das intentional erfolgen kann. Der Begriff des Konstruie-
rens ist so gesehen ein bewusstseinsnahes Phänomen (Slune-
cko 2008, S. 81).
Die Analyse der Konstruktion ökologischer Bildung bezieht 
sich dementsprechend auf die historisch-spezifischen Legiti-
mationsprobleme im Zusammenspiel der Akteur/innen in ei-
nem sozialen System. Die Akteur/innen müssen im Prozess 
des Veränderns einer gemeinsamen Wirklichkeit lebensweltli-
che Erfahrungen im Alltag dekonstruieren und ko-konstruie-
ren (Raab et al. 2008, S. 12 ff.). Im Sinne einer „Prämissen-Ana-
lyse“ spielt die Betrachtung der Konstruktion sozialer Wirklich-
keit für die Ermöglichungsbedingungen der Umstrukturierung 
der sozialen Praxis eine bedeutsame Rolle. Es geht um die Ei-
genlogik organisationaler Bildungsprozesse und darum, in 
die bildungsbezogene Praxis von Organisationen hineinzu-
schauen. Erst dieser Blick ermöglicht es abschätzen zu kön-
nen, inwiefern Bildungsstrategien zur nachhaltigen Entwick-
lung realisierbar sind oder was sie scheitern lässt. Die geführ-
ten Dialoginterviews nach Scharmer (2009, S. 143 ff.) können 
nach Mayntz (1985, S. 72 ff.) dazu als Ansatz verstanden wer-
den, über die Rekonstruktion der unternehmerischen Einzel-
fälle allgemeine Regelstrukturen als „Lernkulturmuster“ sicht-
bar zu machen. Die Regelstrukturen beziehen sich darauf, wie 
eine ökologische Bildung in und von Organisationen gestaltet 
sein kann (Wenzel 1999, S. 34), damit sie eine veränderte Kons-
truktion der sozialen Wirklichkeit der beteiligten Akteure mit 
ihrer sozialen Praxis ermöglicht.
2 Methodischer Zugriff:  
 Bedingungs-Prämissen-Analyse
Die sich aus dieser sozialökologischen Systemforschung er-
gebenden Erkenntnisse können neue Einsichten über Entwick-
lungsveränderungen eröffnen: Die Kenntnis, wie
] sich Programmplanende eine ökologische Bildung für Or-
ganisationen vorstellen, und die Kenntnis, wie
] die Interviewpartner/innen in den Unternehmen den Ent-
wicklungsprozess zu einer achtsamen Organisation be-
schreiben,
stellen eine wichtige Grundlage sowohl für eine abzulei-
tende Nachhaltigkeitsstrategie als auch eine nähere Bestim-
mung eines Beitrages zu einer ökologischen Bildungstheorie 
dar. Der Zusammenhang aus Nachhaltigkeit und Achtsamkeit 
ergibt sich dabei aus der Bezugsformulierung des „Umgangs 
mit …“: Während sich Nachhaltigkeit auf einen vernünftigen 
Umgang mit der natürlichen Umwelt als Lebensgrundlage be-
zieht, meint Achtsamkeit den vernünftigen Umgang mit der 
Wirklichkeit. Achtsamkeit kann so als ein Paradigma des Ver-
hältnisses des Menschen zu sich selbst und des Verhältnisses 
zur Natur gesehen werden (Boff 2011, 2 ff.). Achtsamkeit bringt 
so gesehen die innere Haltung des Subjekts zum Ausdruck, die 
von einem kritischen Denken und achtsamen Handeln geprägt 
ist. Sie kann als ein Grundbaustein einer „wertvollen Bildung“ 
im Sinne einer werthaltigen und zeitgemäßen Bildung ange-
sehen werden (Lenz 2011, S. 9).
Das Aufgreifen des Themas Achtsamkeit in der durchge-
führten empirischen Untersuchung scheint nicht zuletzt auch 
deshalb naheliegend, weil selbst der Wissenschaftliche Bei-
rat der Bundesregierung für Globale Umweltveränderungen 
(WBGU 2011, S. 2) davon ausgeht, dass eine Achtsamkeit als 
Grundsäule für die Verantwortung für Nachhaltigkeit zu se-
hen ist. Hier ist ein Verständnis möglich, das einer Prozess-
entwicklung aus ganzheitlicher Sicht folgt, da dies der einzige 
Zeitpunkt ist, an dem Veränderungen bewusst stattfinden kön-
nen (Schnetzer 2014, S. 15). Achtsamkeit spielt hier speziell in 
der Führung, im Prozessmanagement und der Prozessgestal-
tung eine bedeutsame Rolle. Hierin kommt eine wesentliche 
bildungstheoretische Dimension organisationalen Lernens 
zum Ausdruck, die auf die Veränderung von Gemeinsamkei-
ten abzielt.
Im Sinne dieses Verständnisses wird davon ausgegangen, 
dass zu diesen Wirkungszusammenhängen zu wenig empiri-
sches Wissen vorliegt. Zum Erschließen dieses Wissens wurde 
deshalb ein „triangulatives Forschungsdesign“ gewählt, das 
eine Daten- und Methodentriangulation beinhaltet:
] Die Programmanalyse als qualitative und induktiv-deduk-
tive Inhaltsanalyse sowie das Verfahren des „Topic Modeling“ 
als Form automatisierter deduktiver Textanalyse dienten 
als Ansatz der Methodentriangulation. Bei dem Teilprojekt 
mit der Programmanalyse „Programme zur Förderung der 
nachhaltigen Entwicklung in Unternehmen“ ging es darum, 
die äußere Seite einer Bildung für eine nachhaltige Entwick-
lung in einem indirekten Zugang in den Blick zu nehmen 
und die den 505 analysierten Programmen innewohnenden 
Bildungsverständnisse zu explizieren. Der Fokus wurde auf 
die Dimensionen Ökologie und Ökonomie in Bezug auf die 
Zielsetzung eines wie auch immer gearteten und zu identi-
fizierenden Beitrages zum Umwelt- und Naturschutz gelegt. 
Im Kern zeigt die Programmanalyse auf, was in der Umset-
zung in Unternehmen beziehungsweise aufseiten der Bil-
dungsanbietenden gegenüber den Unternehmen für eine 
kollektiv geteilte Auslegung der Wirklichkeit vorherrscht. In 
ihr wird die „Konstitution ökologischer Bildung“ sichtbar, 
wie sie sich aus der sozialen Praxis emergiert.
] Eine „Datentriangulation“ erfolgte über die Methode der Di-
aloginterviews nach Scharmer (2009, S. 143 ff). Hier wurden 
die Ergebnisse der Begleitforschung zum Projekt Belastbar-
keit und Achtsamkeit im Unternehmensalltag (www.kalapaa-
cademy.de) zugrunde gelegt, um einen direkten Zugang in 
Organisationen und zu deren Verständnis für die Gestal-
tung von organisationalen Lernprozessen für eine nach-
haltige Entwicklung zu erhalten. Der Fokus der qualitati-
ven und induktiv-deduktiven Analyse lag auf den Dimen-
sionen des Subjekts und des Sozialen. Dies ermöglichte 
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einen beziehungsökologischen Zu-
gang, bei dem es um ein „In-Bezie-
hung-mit-sich-selbst-Sein“ und um 
ein „In-Beziehung-mit-anderen-Sein“ 
ging. Mithilfe der 19 geführten Dia-
loginterviews in fünf Unternehmen 
kann sichtbar gemacht werden, wie 
bestimmte Weltsichten und Wirklich-
keiten gestaltend beeinflusst und ver-
ändert werden können. In ihnen wer-
den die Konstruktionsbedingungen 
ökologischer Bildung deutlich, das 
heißt die Ermöglichungsbedingun-
gen einer veränderten sozialen Praxis.
Der gewählte Ansatz wird als gegen-
standsadäquate Möglichkeit des Zu-
gangs zum Feld gesehen, welcher  einen 
theoriegenerierenden Charakter hat. Die 
 Datentriangulation folgt dazu der Idee, 
den subjektiv begründeten Bezug der Ak-
teur/innen zur Welt und die darin befind-
lichen Deutungen, Motive, Interessen 
 und Konsequenzen des individuellen 
und kollektiven Handelns in problemati-
schen Alltagskonstellationen zu explizie-
ren. Im Rahmen der „Bedingungs-Prä-
missen-Analyse“ wurde dazu geklärt, 
wie die aktuelle Struktur und Logik öko-
logischer Bildung für Organisationen 
beschaffen ist (Bedingungsanalyse der 
Konstitution) und unter welchen Voraus-
setzungen und Maßgaben innerhalb der 
Logik von Organisationen gestaltet wer-
den kann (Prämissenanalyse der Konst-
ruktion).
Der Untersuchungsablauf und -auf-
bau stellt sich wie folgt dar:
3 Erstes Ergebnis: Triadisches Verständnis 
ökologischer Bildung
In der Bildungstheorie lassen sich zwei Begründungslinien 
für eine nachhaltige Entwicklung durch Bildung identifizie-
ren, die mithilfe der empirischen Ergebnisse um eine dritte Be-
gründungslinie erweitert werden können. In der ersten Begrün-
dungslinie geht es darum, dass Lernen kein Input-Prozess ist, 
der von außen gesteuert wird. Lernen ist vielmehr ein intrain-
dividueller Prozess der Selbstaneignung und ist kein Abbilden. 
Bildung vollzieht sich demnach innerhalb subjektiver und in-
dividueller Realitätskonstruktionen (vgl. Alheit & Dausien 1996, 
S. 33) und findet nicht ausschließlich in einer Relation zwischen 
Lehren und Lernen in Bezug auf ein Lernobjekt statt.
Bildung zeigt sich in einer zweiten Begründungslinie als 
ein interindividuelles Lernen, das zwischen Individuen abläuft 
bzw. mehrere Individuen betrifft. Bildung ist so gesehen als 
ko-konstruktiver Prozess zu verstehen, bei dem Lernen durch 
Zusammenarbeit und soziale Interaktion vollzogen wird (vgl. 
Fthenakis 2004, S. 35 ff.). Im Mittelpunkt der Diskussion steht 
dafür die Interaktion zwischen den Lehrenden und Lernen-
den. Bei dem zu vollziehenden Ko-Konstruieren geht es um die 
gemeinsame Erforschung von Bedeutungen gegenüber einer 
reinen Auseinandersetzung mit Fakten (vgl. Fthenakis 2009, 
S. 6). Diese Begründungslinie ist dem Verständnis interaktio-
nistischer Theorien zuzuordnen.
Die Programmanalyse zeigt allein durch die Verteilung 
der Veranstaltungsformen (vgl. Abb. 2), dass die Angebote im 
Kern interaktionistisch angelegt sind, das heißt dyadisch (vgl. 
Fischer 2008, S. 122). Der dyadische Bezug lässt sich über ein 
wechselseitiges Konstitutionsverhältnis zwischen Alter und 
Ego bestimmen. Ökologische Bildung scheint davon bestimmt 
zu sein, dass innerhalb eines Bildungssettings sich Ego und Al-
ter über Regeln ökologischen Handelns in Bezug auf ein Ob-
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Abbildung 1: Untersuchungsaufbau/-ablauf
Abbildung 2: Übersicht Verteilung Veranstaltungsformen
Okt 2014–Mrz 2015 
Mrz 2015–Juli 2015 Sept/Okt 2014
Juli 2014
1. Sammlung untersuchungsrelevanter 
Programme 
– 505 Programme von 179 Anbietern
2. Analyse der Programme gemäß 
Kodierleitfaden
3. Analyse der Interviews 
nach  qualitativer Inhaltsanalyse 
und  Grounded Theory
4. Topic Modeling zur Validierung 
qualitativer Programmanalyse
9. Ergebnisdarstellung und Interpretation
– Strukturierung der Ergebnisse durch Kategorienbildung mithilfe des Kodierverfahrens
– Entwicklung und Erarbeitung eines Konzeptes für eine ökologische Bildungstheorie
5. Voruntersuchung zur Exploration 
und Adaption des lnterviewleitfadens 
– 3 Interviews
6. Hauptuntersuchung mit Dialog-
interviews
– 16 Interviews
7. Transkription der Interviews
8. Analyse der Interviews 
nach  qualitativer Inhaltsanalyse 
und  Grounded Theory
Programmanalyse Dialoginterviews
Nov 2015–Feb 2016
Aug 2015–Sept 2015 Nov 2014–Feb 2015 
Sept 2015 Mrz 2015–Juli 2015
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jekt bzw. Inhalt austauschen und vielleicht sogar Regeln verein-
baren (interaktionistische ökologische Bildung).
Dies geschieht jedoch fast systematisch unter Ausschluss 
eines Dritten: Als das Dritte können Organisationen mit ihren 
Institutionen angesehen werden. Das Dritte strukturiert die 
sozialen Verhältnisse. Fischer (2008, S. 125) beschreibt dieses 
Dritte als den Missing Link, damit Handeln innerhalb von or-
ganisationalen Institutionen verändert werden kann, das heißt 
sich eine bestimmte sozial konstruierte Objektivität verändert. 
Erst die Wiederholung der besprochenen Regeln zwischen Al-
ter und Ego durch einen Dritten bzw. viele Dritte im Rahmen 
eines kommunikativen Diskurses lässt diese Regeln objektiv, 
das heißt sozial relevant werden (transaktionale ökologische 
Bildung). Dieses Lernen kann als ein transindividuelles Ler-
nen beschrieben werden.
Das Soziale ist dazu als transindividuelle Einheit mit spe-
zifischen Umweltmerkmalen zu verstehen. Insofern ist eine 
intentionale ökologische Bildung nicht allein als ein ko-kons-
truktiver Prozess in Bezug auf einen Lerngegenstand zu se-
hen, sondern als ein ko-konstruktiver Diskurs für eine gemein-
same Sinnkonstruktion für das eigene Handeln. Nicht allein 
der Lerngegenstand oder die anwesenden Interaktionspartner 
stehen im Mittelpunkt, sondern die den Lerngegenstand be-
treffenden sozialen Institutionen in Form von Regeln, Werten 
und Normen (vgl. Röhrle & Laireiter 2010, S. 907 ff.).
Diese erweiterte Begründungslinie ist den systemtheoreti-
schen und institutionstheoretischen Ansätzen zuzuordnen, da 
es nicht nur darum geht, neue Inhalte gemeinsam zu erarbei-
ten, um darüber den gegenwärtigen Verstehenshorizont zu er-
weitern. Vielmehr geht es darum, den Bedeutungshorizont des 
Lerngegenstandes innerhalb des sozialen Systems als kultu-
relles Gebilde mit einzubeziehen, vom Lerngegenstand ausge-
hend zu erschließen und im Sinne einer gemeinsamen Sinn-
konstruktion neu zu bestimmen. Im Mittelpunkt steht nicht 
die Interaktion einer Lehrkraft oder eines Trainers mit den Ler-
nenden, sondern die hierarchieübergreifende Interaktion der 
Lernenden untereinander in ihrer sozialen Lebens- und Ar-
beitswelt (systemisch ökologische Bildung). Entsprechend die-
ses Verständnisses braucht eine ökologische Bildungstheorie 
eine sozialtheoretische Öffnung, die das dyadische Verständ-
nis um ein triadisches Verständnis erweitert.
4 Zweites Ergebnis:  Konstitutionslogischer 
Rahmen ökologischer Bildung von 
 Organisationen
In der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Bil-
dungsbegriff und der Konzeption von Bildungstheorien gibt 
es zahlreiche systematisierende Einführungen. Für den vorlie-
genden Beitrag dient ein Bildungsverständnis als Grundlage, 
welches sich über die verschiedenen Theorien und Konzeptio-
nen hinweg als ein gemeinsamer Nenner verstehen lässt. Bil-
dung meint hier nach Dörpinghaus et al. (2006, S. 10) die refle-
xive und kritische Auseinandersetzung mit den Selbst-, Fremd- 
und Weltverhältnissen. Im Kern beschreiben Bildungstheorien 
die Art und Weise, wie sich ein Mensch und eine Gruppe von 
Menschen als nachhaltige/r Akteur/in mit sich selbst, den an-
deren und der Welt auseinandersetzt oder perspektivisch aus-
einandersetzen könnte. Es geht darum, wie eine Logik pädago-
gischer Intervention für Unternehmen gedacht werden kann, 
die in der empirischen Perspektive die Bedeutung der Subjekte 
und der Kooperation/Partizipation in Transformationsprozes-
sen mehr Rechnung trägt.
Im Ergebnis der Bedingungs-Prämissen-Analyse kann ein 
konstitutiver Kern ökologischer Bildung von und in Organisa-
tionen herausgearbeitet und als „konstitutionslogischer Rah-
men“ (Knoblauch et  al. 2002, S. 19) zu-
sammengefasst werden. Erkenntnis-
theoretisch beschreibt die Konstitution 
eines Phänomens die Beschaffenheit ei-
ner sozialen Wirklichkeit, die sich Sub-
jekte gemeinsam geschaffen haben und 
miteinander teilen. Diese Wirklichkeit 
hat einen maßgeblichen Einfluss darauf, 
inwiefern eine veränderte Konstruktion 
der Wirklichkeit möglich und anschluss-
fähig ist. Der Rahmen ergibt sich daraus, 
dass in Organisationen nicht allein Sub-
jekte miteinander interagieren und in 
Interaktionsprozessen ihre Deutungs- 
und Handlungsmuster gegenseitig zur 
Verfügung stellen und einander anglei-
chen. Der Rahmen wird vielmehr auch 
durch soziale Institutionen bedingt, die 
ein gestaltendes Gewicht haben.
„Soziale Institutionen bilden sich dort 
aus, wo verschiedene Akteure regelmä-
I: dyadisches Verständnis ökologischer Bildung (Konstitution) 
1. Bildung = 
intraindividuelles Lernen
(Alheit & Dausien 1996, S. 339) Lernen als 
ko-konstruktiver Prozess Lehrender
2. Bildung = 
interindividuelles Lernen
(Fthenakis 2004, S. 35 ff.)
Organisations-
mitglieder
3. Bildung = 
transindividuelles Lernen
(Fischer 2008, S. 125;   
Röhrle & Laireiter 2010, S. 907 ff.) 
Lernobjekt
(Regeln ökologischen Handelns)
das Lernobjekt betreffende soziale 
Institutionen und gemeinsame 
Wiederholung
(das Soziale als transindividuelle                                      
Einheit)
II: triadisches Verständnis ökologischer Bildung (Konstruktion) 
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Abbildung 3: Triadisches Verständnis ökologischer Bildung
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ßig einem sich wiederholenden sozialen Problem begegnen 
und dieses routinemäßig lösen müssen; wo es also typischer 
Lösungen für ebenso typische gesellschaftliche Handlungspro-
bleme bedarf.“ (Knoblauch et al. 2002, S. 19)
Dieser Zusammenhang kann mithilfe des „konstitutions-
logischen Rahmens“ (Abbildung 4) verdeutlicht werden. Der 
Rahmen ergibt sich aus den bildungstheoretischen Einsich-
ten, ökologische Bildung für und durch Unternehmen als Pro-
blemlösung (Thompson und Jergus 2014, S. 15 ff.) zu fassen 
sowie als lebensweltbezogenen Erkenntnisprozess (Schmitz 
1984). Innerhalb des konstitutionslogischen Rahmens können 
ein gesellschaftlich-kultureller Raum des Nachhaltigkeitsler-
nens und ein organisationaler Raum des Nachhaltigkeitsler-
nens unterschieden werden. Innerhalb des Modells dienen die 
Typologie Conrads (2000, S. 3) über mögliche Strategieoptionen 
gesellschaftlicher Zukunftsbewältigung und Piagets Entwick-
lungstheorie (Eckardt 2010, S. 246 ff.) als Orientierungspunkte 
zur Systematisierung der Ergebnisse für Organisationen. Mit-
hilfe beider Modelle lassen sich vier Ansätze identifizieren, 
die jeweils aus einem eigenen Zugriff heraus nachhaltige Ent-
wicklung durch Bildung in Bezug auf Organisationen konzi-
pieren:
] Klinische Nachhaltigkeit,
] Symbolische Nachhaltigkeit,
] Assimilierte Nachhaltigkeit,
] Inklusive Nachhaltigkeit.
Gesellschaftlich-kultureller Raum des Nachhaltigkeits-
lernens
Der „gesellschaftlich-kulturelle Raum des Nachhaltigkeitsler-
nens“ kann als Raum außerhalb der Organisationen angesehen 
werden. Eine nachhaltige Entwicklung wird durch die Akteure 
als eine strukturelle Ökologisierung über 
den ökologischen Diskurs erfahrbar. Auf 
konzeptioneller Ebene erscheint diese 
Typisierung als eine „klinische Nach-
haltigkeit“. Diese klinische Nachhaltig-
keit ist ein theoretisch begründetes Kon-
strukt in Anlehnung an das klinische 
 Paradigma (Kets de Vries 2006, S. 9 ff.). 
Es steht für die grundsätzliche Orien-
tierung, eine nachhaltige Entwicklung 
durch nachhaltigkeitsorientierte Kom - 
 petenzen erreichen zu wollen. Prägend 
ist dazu die Annahme, menschliches 
Handeln lässt sich zum einen als irrati-
onal beschreiben und innerhalb des Er-
klärungsmodells in Richtung eines „ver-
nünftigen“ Handelns verändern. Zum 
anderen basiert Handeln auf sozialisa-
tionsbedingten Internalisierungen, die 
im Sinne einer Defizitorientierung durch 
Reflexion und kompetenzstiftende Erfah-
rungen kompensiert werden können.
Das Verständnis des Leitbildes für eine nachhaltige Ent-
wicklung und das Verständnis der Bildung für nachhaltige 
Entwicklung prägen dieses Konzept. Die Vertreter/innen 
der klinischen Nachhaltigkeit übernehmen dabei die Funk-
tion, die ökologische Frage unserer Zeit stellvertretend zu 
deuten. Als klinisch lässt sich das Modell aus dem Grund 
beschreiben, weil stets auf die gesellschaft lichen und wirt-
schaftlichen Pathologien als Fundamentaldiagnose verwie-
sen wird. Klinisch meint hierbei die Diagnose direkt identi-
fizierbarer Symptome und Auffälligkeiten, wobei der Mensch 
und Unternehmen als verursachende Elemente he rausgestellt 
und inszeniert werden. Diesem Verursacherprinzip werden 
dann im Rahmen formalisierter und seminaristischer Lehr- 
 Lern-Arrangements abstrakte Gesellschafts-Natur-Zusammen-
hänge gegenübergestellt. Unternehmen werden innerhalb die-
ser Typisierung damit zwar adressiert, aber kaum erreicht.
Organisationaler Raum des Nachhaltigkeitslernens
Mit der Durchführung der Bedingungs-Prämissen-Analyse 
der Teilstudien „Programme zur Förderung der nachhaltigen 
Entwicklung von Unternehmen“ (Programmanalyse) und „Be-
lastbarkeit und Achtsamkeit im Unternehmensalltag“ (Dialog-
interviews) können für den organisationalen Raum des Nachhal-
tigkeitslernens drei Typen nachhaltiger Entwicklung bestimmt 
werden. Mithilfe der Programmanalyse können die Typen 
„Symbolische Nachhaltigkeit“ und „Assimilierte  Nachhaltigkeit“ 
zusammengefasst werden. Mithilfe der Dialoginterviews kön-
nen diese um ein Verständnis „inklusiver Nachhaltigkeit“ er-
gänzt werden.
Innerhalb des Konzeptes der „symbolischen Nachhaltigkeit“ 
kann eine nachhaltige Entwicklung als ein nachhaltiges Wachs-
tum durch Anpassung ausgemacht werden. Im Zentrum steht 
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Abbildung 4: Konstitutionslogischer Rahmen ökologischer Bildung von und in Organisationen
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die Erfüllung formaler Anforderungen 
und Umweltschutzauflagen im Rahmen 
des Corporate Managements und Stake-
holder Marketings. Die Bemühungen ei-
ner nachhaltigen Entwicklung dienen in 
diesem Verständnis dem Anliegen, eine 
Legal Compliance sicherzustellen. Häu-
fig werden diese Bemühungen zudem in 
Form eines Nachhaltigkeitsmarketings 
zur strategischen Marktpositionierung 
mithilfe von Kennzahlen instrumenta-
lisiert. Die Bildungsaktivitäten zur För-
derung der symbolischen Nachhaltigkeit 
können als eine kategoriale Wissensver-
mittlung und Können eingestuft wer - 
 den.
Das Konzept der „assimilierten Nach-
haltigkeit“ folgt dem Ansatz, den Mül-
ler-Christ (2008, S. 228 ff.) als die Umko-
dierung des Nachhaltigkeitsframes auf 
das Effizienzproblem wirtschaftlichen Handelns beschreibt. 
Eine nachhaltige Entwicklung wird als eine ökologische Mo-
dernisierung durch Angleichungsprozesse in Organisationen 
sichtbar, indem die Wahrnehmung in Bezug auf die nachhal-
tige Entwicklung mit dafür notwendigen Maßnahmen derart 
angepasst wird, dass sie in die vorhandenen sozialen Kognitio-
nen passt. Im Mittelpunkt steht daher ein unternehmerisches 
Effizienzmanagement, dass eine innerbetriebliche Effizienz-
steigerung durch technologische Innovationen und Prozess-
innovationen erzielen soll. Eine ökologische Bildung erscheint 
in diesem Ansatz als eine funktionalisierte Kompetenzentwick-
lung auf der Struktur- und Aktivitätsebene, wie sie im St. Gal-
ler Managementmodell beschrieben wird. Eine Veränderung 
durch Lernen auf der Verhaltensebene wird in diesem Kon-
zept nicht angestrebt.
Aus der Analyse der Dialoginterviews ließen sich verschie-
dene Lernkulturmuster als Ansatzpunkte einer dynamischen 
Systementwicklung bilden. Mit diesen Lernkulturmustern 
kann eine nachhaltige Entwicklung konzipiert werden, die 
als eine ökologische Transformation durch Anreicherung be-
schrieben werden kann. Daraus ergibt sich ein Verständnis „in-
klusiver Nachhaltigkeit“, das die übliche Prozesskultur tech-
nologischer Optimierungsbemühungen mit einer Dialogkultur 
als mikropolitisches Gestaltungshandeln für ein organisatio-
nales Lernen verbindet. Lernen wird dabei als ein transindivi-
duelles Lernen innerhalb eines ko-konstruktiven Diskurses in 
Organisationen gefasst. Im Fokus einer Konstruktion ökologi-
scher Bildung steht dafür ein ganzheitliches Führungs- und 
Managementsystem auf allen Handlungs- und Erfahrungs-
ebenen, welches dem pädagogischen und sozialökologischen 
Verständnis einer systemischen Kompetenzentwicklung folgt. 
Inhärent ist, dass die Zugehörigkeit, die Wertschätzung und 
Beteiligung der Mitarbeitenden als Schlüsselelemente berück-
sichtigt werden (Shore et al. 2011, S. 1265 ff.). In diesem Sinne 
kann eine nachhaltige Entwicklung dann als inklusiv bezeich-
net werden, wenn sich die Mitarbeiter/innen in ihren jeweili-
gen Teams und Abteilungen mit ihren Erfahrungen und Hin-
tergründen einbringen können und dafür Wertschätzung er-
fahren (Cubela et al. 2015, S. 6).
5 Fazit: Systemisches Verständnis 
 ökologischer Kompetenzentwicklung
Für eine ökologische Transformation im Sinne der oben be-
schriebenen Konstruktion ökologischer Bildung rückt mit die-
sen Erkenntnissen ein Ansatz in den Fokus (Abbildung 5), bei 
dem es um eine Kompetenzentwicklung zur Wahrnehmung 
und Stärkung des eigenen Verhaltens geht. Sie kann nach Blätt-
ner (2010, S. 135) als ein bildungspolitisches Programm ver-
standen werden, welches die Aspekte ecological literacy (Wis-
sen), ecological lifestyles (Handlungsoptionen zur Förderung 
der Nachhaltigkeit), ecological settings (Gestaltung von Kontex-
ten und Organisationen) und ecological communities (Lernge-
meinschaften) umfasst und in ein wellbeing (gesundes Wohl-
befinden) führen soll. Ein solch kontextbezogenes Verständnis 
inklusiver Nachhaltigkeit kann als ein „systemischer Ansatz 
ökologischer Kompetenzentwicklung“ verstanden werden.
Eine sozialökologische Bildungsforschung muss in dieser 
Perspektive die Suche nach subjektorientierten Lösungswegen 
und Handlungsalternativen unterstützen. Die Subjektorien-
tierung trägt dabei dem Umstand Rechnung, dass die Kom-
plexität des Nachhaltigkeitsthemas zu keiner umweltbezoge-
nen Handlungsunfähigkeit führt, weil es zu viele Lösungswege 
und Alternativen gibt, die ein Individuum oder eine Institution 
allein nicht erfassen und berücksichtigen können: „Lösungs-
strategien können kaum noch von einer zentralen Instanz al-
lein definiert und vorgegeben werden“ (Beschorner et al. 2005, 
S. 21). Es wird damit ein Plädoyer dafür formuliert, dass eine 
ökologisches Selbst 
als 
nachhaltiges Selbst
Subjekt-
dimension 
individueller 
Nachhaltigkeit
(Wohlbefinden)
Soziokulturelle 
Dimension 
sozialer 
Ökologie
(ökologieorientierte Communities)
(ökologieorientierte Settings)
Bezie
hungsökologie
Ökologie des Körpe
rs
Wahrnehmung und Erkenntnis
(ökologisches Wissen/literacy)
Handeln und Wohlbefinden
(ökologische Lebensstile)
Abbildung 5: Systemisches Verständnis ökologischer Kompetenzentwicklung
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Lösung nicht in der Umsetzung oder Assimilation bestimm-
ter vernünftig erscheinender Normen und Werte allein liegen 
kann, sondern dass individuelle Deutungs- und Orientierungs-
muster gefunden und rekonstruiert werden müssen. Diese 
Muster müssen in einem engen Zusammenhang mit den eta - 
 blierten Institutionen eines Handlungskontextes gesehen wer-
den.
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